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－A case study for activity of faculty development in Suzuka junior college－
Takashi Nagasawa Masako Iwata
On this article, we explored when students escape from ‘learning’. Talking or sleeping in
class, apathy, and so on, so called ‘escape from “learning”’ is occured in Suzuka junior
college. They are tired in junior college life, and feel dull to class. Their experiences in
practice teaching in preschool evoke those feelings. In the process of practice teaching, they
reduce their motivation to want to be a child care giver. Then they lose their purposes of
‘learning’.
We regard ‘escape from learning’ as a certain problem about participation to a community
of practice. This means we regard ‘leaning’ as participation to communities of practice. We
took questionnaires to survey their feelings to junior college life and changes of their
motivation to be a child care giver, and interviewed some students to survey their
experiences in practice teaching in preschool.
０．はじめに
本稿では、短期大学において学生の「『学び』からの逃走」（佐藤,1999）がいかなる時に生
じるのかを問うことを目的とする。
学力低下をはじめとする、子どもの「『学び』からの逃走」という事態と、子どもたちが「学
び」から逃走していく社会的文脈が示されてきた。大学における学力低下問題（岡部他,1999）
に端を発した学力問題は、大学に至るまでの中等教育過程の問題であると捉えられ、小、中、
高校の学力問題へと発展した。この議論の中で佐藤は、学力低下の問題を学級崩壊や退学とい
った問題を含めて考える視座として「『学び』からの逃走」という視座を提起した。この視座に
より、認知的な次元に矮小化されがちな学力低下の問題を、「イノセントな虚無感」(p.442)と
いう子どもたちの心性の問題や、「学力神話の崩壊」(p.445)という社会的な背景の問題へと拡
張した。さらに、苅谷ら(2002)や志水(2005)は、学力と社会的階層との関連を問い、社会的階
層差と学力差との関係を明らかにし、学力低下または「『学び』からの逃走」の社会的な文脈を
明らかにした。
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「『学び』からの逃走」という事態は、小・中・高等学校においてのみ生じている事態ではな
い。短期大学という高等教育の場においても生じている。学力低下という事態のみならず、佐
藤は、「霧散した自我」(p.443)の状態や「自己実現という内部へのこだわり」(p.443)の消失の
事態を「イノセントな虚無感」と言い表した。この事態は、短期大学の授業の場においても日
常的に感じられる事態ではなかろうか。また、授業料納入が困難なことによる退学や、家庭へ
の PC の普及率の低さなど、苅谷らや志水が指摘するような社会的な格差の学生への影響も伺
える。学力低下、授業の成立のしがたさなど短期大学の教育の現場において生じている問題を
考えるにあたり、それらを個別に考えるのではなく、学生たちの「『学び』からの逃走」として
考える必要があるのではなかろうか。
しかし、短期大学においても学生たちに「『学び』からの逃走」を生じさせていると指摘する
ことが本稿の目的ではない。本稿においては、学生たちはいかなる時に「学び」から逃走する
のかを問うことを目的とする。しかし、「『学び』からの逃走」を生じさせている社会的な文脈
に焦点を当てるのでもない。学生たちのアイデンティティーという存在論的な次元に焦点を当
て、学生たちはいかなる時に「学び」から逃走するのかという問いを探求していく。
本稿では、分析の枠組みとしてレイヴとヴェンガー(Lave,& Wenger,1991)によって提起され
た「実践共同体への参加」という概念を用いる。短期大学という場が、多くの学生が資格取得
を目的として集まってくる場であり、保育士、栄養士といった文化的実践共同体への参加を前
提とした場である。そして、在学中もそうした共同体へ、実習等を通して、何らかの形で参加
していく。このような意味において、短期大学における「学び」をある文化的な実践への参加
としての学びとして位置付けることができるであろう。さらに、ヴェンガー(Wenger,1998)が
指摘するとおり、学習者の実践共同体への参加においては、アイデンティティーが主要な要因
となるからである。
以下において、短期大学の「学び」を文化的実践への参加として位置づけ、鈴鹿短期大学こ
ども学 1 年生たちの「学び」を事例に、学生たちはいかなる時に「学び」から逃走していくの
かを明らかにしていく。
１．研究の対象と方法
（１）研究の対象
鈴鹿短期大学のこども学専攻の 1 年生６０名を対象に研究を行った。この６０名は、出席番
号３０番までの前半グループと、３１番から６０番までの後半グループに分かれて授業を受け
ることが多い。
こども学専攻は、幼稚園教諭や保育士を目指すコースである。ほとんどの学生が、将来の幼
稚園教諭や保育士を目指して入学してくる。カリキュラムは、幼稚園教諭や保育士の資格取得
のための教科で埋め尽くされており、ほとんど選択の余地がない。
こども学の学生たちにとって、実習が大きな意味を持っている。1 年生たちは、前期に保育
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園へ観察実習として、週に 1 回、4 週間保育園へ実習に行っている。そして 9 月には 1 週間、
保育園へ実習に行っている。
（２）研究の方法
アンケート調査とインタビューによる聞き取り調査を行った。
アンケートは、保育者になりたいという気持ちについてのアンケート調査を 11 月に行った。
そして、インタビューによる聞き取り調査は、保育者になりたいという気持ちの変化と、その
要因について、12 月に複数名の学生を対象に行った。
（３）分析の枠組み －「正統的周辺参加」論の展開－
学生たちは、いかなる時に「学び」から逃走するのかという課題を探求するにあたり、本稿
では、短期大学における「学び」を文化的な実践への参加のプロセスとしてとらえ、参加の類
型化と参加のプロセスにおいて生じていることを明らかにすることを方法とする。すなわち、
「学び」からの逃走を文化的な実践への参加からの逃走と捉え、どのような参加の形態におい
て「学び」から逃走しようとし、そしてその時に学生に何が生じているのかを明らかにしよう
とする。
「学び」を文化的な実践への参加のプロセスとしてとらえる視点は、レイヴとヴェンガーの
「正統的周辺参加(Legitimate peripheral participation)」に関する議論から得られる。「正統
的周辺参加」という概念は、レイヴとヴェンガーが言うとおり、学習に対する見方を提示する
概念であり、何らかの指導法や授業法を提示する概念ではない。レイヴとヴェンガーは、ユカ
タンの産婆の徒弟制や、ヴァイ族の仕立て屋等、主に徒弟制のフィールドワークを行い、そこ
での学習を産婆や仕立て屋といった文化的な実践へと参加していくプロセスとして描いた。す
なわち、この概念は、学習を「文化的な実践への参加」とみなすことに特徴がある。このプロ
セスは、産婆や仕立て屋としての技術や知識を獲得するといった認知的な次元での変容のみを
意味しているのではない。文化的な実践への参加として描かれるプロセスは、他の参加者との
人間関係の変容や、参加者のアイデンティティーの変容という、社会的、存在論的次元の変容
をも意味するプロセスである。すなわち、文化的な実践への参加とは、認知的、社会的、存在
論的な次元における変容のプロセスを意味しており、学習をこの三つの次元での変容ととらえ
ようとする見方を提示している。
しかしながら、「文化的実践への参加」という概念は、分析の枠組みとしてではなく、実践を
作るための方法論として用いられてきた（e.g.,Wenger, et al.,2002)。また、アメリカにおいて
は、「文化的実践への参加」という概念を大学の授業開発のための方法論として用いられてきた
(c.f.,Lea,2005)。しかしながら、「文化的実践への参加」を実践を作るための方法論として用い
る方向を批判し、分析の枠組みとして用いていくべきだとする議論も存在する
(e.g.,Keating,2005;Lea, ibid)。この議論においては、学習を「文化的な実践への参加」として
見る際の観点としてヴェンガー(Wenger,1998)が示した、意味(meaning)とアイデンティティー
に焦点が当てられ、意味のネゴシエーションの過程を通しての自己の経験の変容(Keating,ibid)
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や、アイデンティティーの変容(Lea,ibid)を描こうとする。
ところで、「文化的実践への参加」の仕方にはいくつかのタイプが存在している。「正統的周
辺 参 加 (legitimate peripheral participation) 」 (Lave,& Wenger, ibid) 、「 非 参 加
(non-particaiton)」(Wenger,ibid)、そして「周縁的参加(marginal participation)」（Hodges,
1998）である。「正統的周辺参加」は、新参者が文化的実践の周辺的な活動から徐々に中心的
な活動に従事するようになるプロセスを言う。「非参加」という形の参加の形態は、文化的実践
の拒絶と拒否、そしてそのコミュニティーからの逸脱を意味している。そして、「周縁的参加」
は、「正統的周辺参加」と「非参加」の中間的ともいえる参加の形態で、文化的実践やそのコミ
ュニティーに対して何らかの違和感、拒絶感を持ちながらもその文化的実践に関わり、コミュ
ニティーに居続ける参加の形態である。
これら三つの参加の形態の違いは、文化的実践やその実践を行うコミュニティーが要求して
いるアイデンティティーと参加者のアイデンティティーの間の差異と、その差異の処理の仕方
の違いに起因している。「正統的周辺参加」では、文化的実践や、共同体が要求するアイデンテ
ィティーと参加者のアイデンティティーの間の差異がない、またはその差異があまり問題とな
らない参加の仕方である。それに対し、「非参加」と「周縁的参加」では、文化的実践や共同体
が要求するアイデンティティーと、参加者のアイデンティティーの差異が、葛藤、ネゴシエー
ションとして焦点化される。「非参加」という参加の形態においては、その差異が埋められるこ
となく、参加者は、文化的な実践や共同体を拒絶し、そこから逸脱していく。そして「周縁的
参加」という参加の形態において参加者は、文化的な実践や共同体が要求するアイデンティテ
ィーとの差異を違和感として感じるが、そこから出ていく、すなわち「非参加」という形態は
とらない。違和感を感じつつ、文化的な実践や共同体の要求するアイデンティティーと一体化
することもない。しかしながら、参加者のアイデンティティーは、文化的な実践や共同体の要
求するアイデンティティーとネゴシエートしながら少しずつ形を変えていくことで、文化的な
実践や共同体に参加し続けることを可能にしている。
本稿では、「学び」から逃走しようとするとき学生に何が起こっているのかを問おうとすると
き、文化的実践や共同体の持つ意味と、参加者との間の意味のネゴシエーションに焦点を当て
る。「非参加」や「周縁的参加」といった、アイデンティティー間の差異が問題となるとき、意
味(meaning)とそのネゴシエーションが問題となる(c.f.,Wenger,ibid;Tusting,2005;Lea,ibid)。
そして、この意味のネゴシエーションのいかんによって参加の形態が規定される。文化的な実
践の意味、共同体の中にいることの意味等、アイデンティティーの間に生じる差異は、意味の
問題として生じるからである。
２．調査の結果
（１）アンケート調査の結果
９月の保育園での実習を終え、後期の授業が始まると、私語の多さ、居眠り等授業が成立し
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ない、授業が成立しにくいという事態が顕著となった。そこで、学生たちの中で何が起こって
いるのかを調べる目的でアンケート調査を行った。
まずは、以下のように、現在学生生活全般についてどのように感じているのかについて調べ
た。
① 短大生活について
（ａ）現在あなたは、大学生活をどんなふうに感じていますか？次の中から当てはまるも
のすべてに○をつけてください。
ア，楽しい イ，おもしろい ウ，充実している エ，つまらない オ，疲れ
ている カ，イライラする キ，悲しい ク，腹が立つ コ，その他
（ｂ）上で○をつけた項目について、どうしてそのように感じるのか？自由に書いてくだ
さい。（ネガティヴな要素を 6 項目に分類した結果）
－ 43 －
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質問項目（ｂ）でポイントが一番高い「学習」に関する記述を抜き出してみると以下のよう
になる。
・ 勉強や実習のことなど考えることも多くて疲れる
・ 勉強でいろんなことに頭を使うから
・ 提出物が多くてイライラするし、それをクリアできず自分に腹がたつ
・ つまらないと思ってしまう授業もある
・ 授業とかつまらない。学校自体楽しいと思わない！授業がつまり過ぎて疲れるし、
実習もあるから！
・ グループ学習が苦痛。授業環境が苦痛。１～４（５）限までのつめつめの授業が辛
い
・ 腹が立つのは、授業内容がよく分からなくて、どう勉強してよいか分からない
・ べんきょうつまらん。勉強に疲れる
・ ほとんどの授業がつまらない
次に短期大学での授業についての質問を行った。
② 短大の授業について
（ｃ）あなたが授業をがんばれないときは、どんなときですか？
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（ｄ）あなたが授業の中で嫌だな（いらいらする・わからない・つまらないなど）と感じる
のはどんなときですか？
これらのうち、授業(内容)、授業（方法）、授業（環境）に関わる記述を抜き出すと以下のよ
うになる。
(授業内容）
・ 難しい話や、興味のない話を聞いているとき
・ 先生のいけんだけをおしつけるりふじんな授業
・ 興味のないこと
・ しゅしの分からない授業
・ わからないからイライラする
・ 何をしているかさっぱり分からないとき
(授業方法)
・ さっさと話をして、次の話へ進んでしまうとき
・ 難しいことばをずらっとならべられたとき
・ とにかく書くだけの授業
・ 授業のスピードが速いとき
・ 同じようなことを何回も繰り返し言うとき
・ つまらなくて工夫がない
・ 先生の言っていることがあいまいで分かりにくい
・ 話の説明が不十分な時
・ 話を聞いているだけのとき
・ 先生の字が小さくて、黒板が見えない
・ 話が長いとき
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（ｄ）あなたが授業の中で嫌だな（いらいらする・わからない・つまらないなど）と感じる
のはどんなときですか？
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うになる。
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・ 興味のないこと
・ しゅしの分からない授業
・ わからないからイライラする
・ 何をしているかさっぱり分からないとき
(授業方法)
・ さっさと話をして、次の話へ進んでしまうとき
・ 難しいことばをずらっとならべられたとき
・ とにかく書くだけの授業
・ 授業のスピードが速いとき
・ 同じようなことを何回も繰り返し言うとき
・ つまらなくて工夫がない
・ 先生の言っていることがあいまいで分かりにくい
・ 話の説明が不十分な時
・ 話を聞いているだけのとき
・ 先生の字が小さくて、黒板が見えない
・ 話が長いとき
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・ 専門用語を使われると分からない。その言葉も勉強していないから
・ 座学の授業
(授業環境)
・ 横の席にうるさい人や、周りがうるさかったらイライラする
・ １クラスと２クラスが分かれているときはいいけど、全員集まると「ぎゃーぎゃー」うる
さくてむかついてくる
最後に「保育者を目指す自分」についてという学生たちの保育者として、保育者になろうと
する存在としてのアイデンティティーについての質問を行った。
③ 保育者をめざして
（ｅ）あなたは、今どんな保育者になりたいと思っていますか？
・ こどもたちから好かれて、頼られるのがあこがれ
・ いまはわからん。結婚したい
・ ちゃんと保護者の代わりに保育をしてあげれる保育者
・ こどもたちをしっかり守っていけて、あいさつやさまざまな事を教えていける保育者
・ 今はまだよくわかりません
・ 優しくて、元気いっぱいで笑顔が似合い自然に、手遊びとかできる保育者になりたい
・ こどもの気持ちが理解できて、親にもこどもにも信頼される明るく楽しい先生
・ 理屈よりも、ただ子どもたちに好かれる先生になりたい。保護者とは、保護者と保育
者ではなく、友だちみたいな何でも相談とかしてもらえる仲になりたい
・ 子どもたちに頼られる保育者になりたい
・ 保護者の人たちの手助けになるような保育者を目指す！
・ 自分の考えに自信を持って、明るく子どもや親と接している保育者
・ 人を支えられる保育者
・ 子どもの気持ちも親の気持ちもわかってあげられるような保育者
・ 子どもから好かれる保育者
・ 手遊びとか技術を持ってたくさんレパートリーのある先生。優しい
・ 子どもにはもちろん親とも楽しく話せて好かれる保育士になりたいと思う。それから、
毎日笑顔で充実した日にできるような先生になりたいと思う。製作など、上手にみん
なに喜ばれるものを作れる先生にもなりたい
・ 子ども一人のことを見て、子どもの気持ちを理解できるいつも笑顔でいる保育者にな
りたい
・ 子どもからも親からも信頼されるような保育者
・ 優しい人で、何でもできる人になりたい
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・ 仕事をこなせて・・・。実習先でお世話になった先生のようになりたい
・ かんぺきな先生
・ 子どもから好かれて、信頼される保育者。この先生は楽しい、おもしろいと感じても
らえる保育者
・ 毎日笑顔で子どもに好かれる先生になりたい
・ おもしろい先生。元気な先生
・ こどもの気持ちを理解できる人。自分がモデルになれるようになりたい
・ みんなの気持ちを理解してあげられる保育者
・ 子どもたちや保護者、地域の人に好かれる保育者。このような時代なので子どもたち
にとっては第二の母、保護者にとっては相談できる友達のような存在になりたい。「か
んぺき」じゃなく「すかれる」先生になりたい
・ 子どもの気持ちになれるような保育者
・ 人気の先生
・ 元気で明るく、子どもと仲良しな先生。何事も進んで行動が出来る先生
・ 子どもの気持ちを考える保育士になりたいです
・ 実習で行った先生みたいにはなりたくない
・ 子どもから好かれる先生
・ どんな人からも好まれ、みんなの一人ひとりの気持ちを考えてあげられる保育者
・ ふつうの保育士
・ 入学当時に考えていた「保育者像」
・ みんなから好かれて、頼りになる保育者。子どもからだけでなく、親も先生も中のよ
い関係になりたい
（ｆ）入学当初の岩田先生の授業で書いた思い(保育者になりたいという思い)と、今の気持
ちとの変化はありますか？
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アンケート調査の後、各ゼミごとに別れて、学生生活についての話し合いがもたれた。長澤
のゼミにおいては、「なぜ授業がつまらないと感じられ」、「授業に集中しないで騒いでしまうの
か」ということについて学生間で話し合った。「なんか集中できないよねぇ～」とみなが言う中、
ある女子学生が、叫ぶように言った。「目的を失ってるからじゃん！目的がはっきりしてれば、
難しい授業だってちゃんと聞ける！目的がはっきりしてれば、頑張れる！」。その場にいたあと
の 10 名のゼミ生たちは、皆彼女の発言に聞き入り、そして皆一様に大きくうなずいた。「そう
だよなぁ～」、「そうそう」といった言葉が飛び交った。
90 パーセント以上の学生が疲れを感じている（図１）。そして、その疲れの大きな原因の一
つは、大学での学習そのものにある（図２）。そして、大学の学習に対してつまらなさを感じて
いる。学生たちが学習に対してつまらなさを感じる理由は、いくつかある（図４）。しかし、授
業を難しく、つまらなく感じさせ、彼らを私語の喧騒へと導き、授業を成立させにくくさせて
いる背景の一つとして、彼らの保育者になるという目的観の喪失が指摘できるのではなかろう
か。
（２） インタビュー調査の結果
2008 年 12 月にこども学 1 年生の学生、数名にインタビューを行った。インタビューは、
短大生活全般について、学内での人間関係について、授業についてなど多岐に渡るが、保育
者になりたいという気持ちの変化について中心になされている。なお、以下に示す学生の名
前は、すべて仮名である。
① インタビュー１ 対象者：鹿島(女)、常田(女)
岩田：保育士になりたい気持ちがどう変化したのかというのを聞いていたんだけど
常田：めっちゃ変った。もう、なんか、いろいろ逃げようとする。保育士になろうと最初めっ
ちゃ思ったけど、実習とか行って、なんか、うーんとなって、この資格持っていたら、
託児所とかでもできるで、とか、そっちに逃げようとする。いつも
岩田：実習でうーん？
常田：先生たちの関係とか。こんなんできるのって
岩田：先生の仕事の大変さを見て？
常田：こんなのできるの？次の日の用意とか準備とか、日誌を書き出してから、もう無理だと
思った。あれをずっと書くの？みたいな
鹿島：あれは無理やった。すっごいですね。しかも私三歳児一週間連続で行ったんですけど、
先生は二人なんですけど、主の先生一人、担当みたいな先生がすべてするんですよ。助
手みたいな先生がいて、本当に担当の先生は仕事量が半端なくて、何から何までほとん
どしているみたいな
－ 48 －
アンケート調査の後、各ゼミごとに別れて、学生生活についての話し合いがもたれた。長澤
のゼミにおいては、「なぜ授業がつまらないと感じられ」、「授業に集中しないで騒いでしまうの
か」ということについて学生間で話し合った。「なんか集中できないよねぇ～」とみなが言う中、
ある女子学生が、叫ぶように言った。「目的を失ってるからじゃん！目的がはっきりしてれば、
難しい授業だってちゃんと聞ける！目的がはっきりしてれば、頑張れる！」。その場にいたあと
の 10 名のゼミ生たちは、皆彼女の発言に聞き入り、そして皆一様に大きくうなずいた。「そう
だよなぁ～」、「そうそう」といった言葉が飛び交った。
90 パーセント以上の学生が疲れを感じている（図１）。そして、その疲れの大きな原因の一
つは、大学での学習そのものにある（図２）。そして、大学の学習に対してつまらなさを感じて
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いる背景の一つとして、彼らの保育者になるという目的観の喪失が指摘できるのではなかろう
か。
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② インタビュー２ 対象者：武本(女)
武本：忙しかった。実習がつらかった。実習というより日誌書くのがつらかった。感想書くの
は普通に書ける。デイリーの方何をやったとか、書くの初めてやし、どう書けばよいか
わからなくて、最初の日に出したのがめっちゃ直されていて、これ見ながら書けばよい
かと思ったんだけど、めっちゃ時間かかって、授業でやったけど、自分で書きなさいみ
たいな感じでどこまで細かく書くかみたいなのがわからなくて。お手本はあった気がす
るけど、わからんかった
岩田：保育者になりたい気持ちに変化はある？
武本：変化はあまりないかな。実習中は楽しい。みんなが先生と来てくれるし、先生と呼ば
れるのがうれしい。どちらも楽しかった。週に一回のは忘れちゃう、流れを。続けての
は同じクラスで一週間やったし名前も覚えれたし、先生になったらこんな感じなのかな
って
岩田：入学した時の保育者になりたい気持ちが５なら？
武本：７くらい。実習あるまであまりちっちゃい子とかかわっていなかったから、触れあえ
たのもよかったし、授業で手遊びとか折紙とか実習で使えるものが学べたからなんかい
いなって
③ インタビュー３ 対象者：岡山（女）
岩田：保育士になりたかったの？
岡山：最初は看護婦になりたかった、その次はカウンセラーになりたかった。看護婦は失敗
が許されやんから、おっちょこちょいの私には無理ですってなって、カウンセラーは自
分がこううぅぅとなっているのに、人のことなんて見えんし、保育士は先輩が保育士に
なりたいとか、周りのお母さん友達のお母さんが保育士とか保育園の先生が今でも印象
に残っているから、なりたいな
岩田：その気持ちの変化は？
岡山：ちょっとつらいかな、最初はこんなものかと思ったけど、後期に入ってつらいかな。
実習終わって、保育園の嫌なところをいっぱい見てきたもんで、確かにきれいなもので
はないとは思っていたけど、でもその分子どもがかわいいっていうのもあるから、なり
たいっていうのはその分増えたよ。なりたいっていうのはある
岩田：嫌なところ？
岡山：先生同士でお母さんの悪口言ったり、子どものあれどうなんやろねみたいなところ。
ちょっとおかしいなみたいなところならいいんやけど、お母さんのことから子どものこ
とで、こうなんやわ、こうなんちゃうん？みたいな感じで、なんか、馬鹿にしているよ
うな感じだから。園長先生の悪口とか結構聞いたもんで。結構黒かった、聞いた話が、
派閥もあるみたいで、怖ぇ…
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岩田：子どもの可愛さはその分大きい？
岡山：大きい。仕事も、かかわっていくのに結構楽しい、けど、実習生だから楽しいのかも
しれやんけど、でも、子ども好きなのはもっと上がったかな、先生と言って来てくれる
のもすごくうれしいし、これ見て、あれ見てと言ってくると。（やりたい気持ちが）上
がったけど、今人間関係でぎくしゃくしているから、入ってどうなんやろ。持つかな自
分、なりたいのはあるけど、人間関係が。・・・学校を楽しくするということなら、授
業のやつと、人間関係、周りを見る。周りを嫌な、ダメなところを見るんじゃなくて、
自分が見習えるようなところを見たらどう。たとえば、こういうダメなところもあるけ
れど、それよりもいつも授業頑張っているとか、提出物ちゃんと出しているとか，当た
り前かもしれないけれど。提出物全部出しているとか、人の見習えるところ見ていって、
向上心上げていけばいいのに、ダメなところ見て、あの子よりましやしと言っている子
たちばかりだから、下の人を見て大丈夫ではなくて、上の子を見て頑張ろうって思うよ
うにしていったら楽しいと思う。確かに、ああ私ダメやわって思う子もいるやろうけど、
そこで保育士になりたいなら、無理やと思う。保育士にならんくても、社会人になるな
ら、それは必要やと思うから、なんかな
④ インタビュー４ 対象者：北本（女）、浜田（女）、西川（女）
岩田：保育者になりたい気持ちは変わった？
北本：めっちゃ薄れた
岩田：めっちゃ薄れた。たとえば５段階。４月は？
北本：５
浜田：４
西川：４
岩田：だったのが今は？
浜田：２
西川：２
北本：０．５くらいかな はははは
浜田：最近またちょっと戻ったと思う
北本：あぁ、最近、１、１．５なりかけくらい
西川：増えてるじゃん
岩田：山あり、谷ありだと思うけれど、何が関係している感じ？
北本：まず最初に、実習に行って、一週間ぶっ通しの実習に行って、そこで、嫌ってなった。
先生の人間関係とか
浜田：先生怖い
北本：園長先生と保育士さんたちのやり取りが、もう、うわってなっとって、それを見とって、
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あぁ、どこの職場でもあると思うけど、そういうことは。そういうのなんやみたいな。子
どもの前では見せていないけど、お昼寝の時間とか、あそこの時間はどうのこうのみたい
なのが多かったから
岩田：皆もそんな感じ？
西川：うちんとこよかった。まだまし
北本：１、２、３歳と４、５歳みたいな。完璧に別れた。１、２、３と話しとる会話と４、５
と話しとる内容が全然違うし、１、２、３と４、５で話すとぎくしゃくしている。１、２、
３はワイワイ４、５もワイワイ、でも、１、２、３と４、５だとあぁ、お願いしますみた
いな、声のトーンも違うし。あぁ、こういうのなんやみたいな。って思った
浜田：うちが高校の時に実習に行ったところはお昼寝の時に、この子はかわいい、あの子はち
ょっとなとか言っとる先生おって、それは、どうなんやろって。子どもひいきはいかんや
ろ
北本：態度に出るよね、そういうのって
浜田：うんうん
西川：でもあるよな
北本：とっつきにくい子とかおるけどさ、それはその子なりの性格なんだからしょうがなくな
い
浜田＆西川：うんうん
北本：で、幼稚園なんやしさ、ちっちゃい時にさ、自分がこうしたらいいとか、わかってない
じゃん。なのに上から目線でそういうこと言うのは良くない
西川：でも子どもを見とると楽しいよな
北本：うん、子どもとおるときは楽しい
浜田：お昼寝の時間が退屈
浜田＆西川：うんうん
岩田：子どもと居るときが？
北本＆浜田：楽しい
岩田：なりたいなって思って？
北本：けど、そういう面を見ると、あぁあぁっ
これらのインタビューから、子どもと触れ合うことの喜び、子どもから先生と呼ばれること
の喜びを感じつつも、子どもと触れ合うこと以外の仕事の多さ、難しさや、保育者コミュニテ
ィーの雰囲気などに自信を失ったり、幻滅したりする姿が見てとれる。そして、実習を通して
彼らの保育者になりたいというモチベーションが上下していることも見て取れる。
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３．考察
保育者を目指す学生たちにとって実習は、まさに保育という文化的実践への参加の機会であ
る。6 月の週 1 回の観察実習を経て、9 月の本実習という流れは、学生たちを保育の文化的実
践の中心へといきなり参加させるのではなく、徐々に参加させていくことが企図されている。
そして、短期大学における授業も本来、実習での体験を意味づけていく機会である。
しかしながら、学生たちは、保育という文化的実践への参加の過程において戸惑い、保育者
になる気持ちを失っていく学生もいる。先に述べたように、この保育者になりたいという気持
ちの萎えが、短大の授業における意欲を低下させている。では、この保育者になりたいという
気持ちの低下、目的の喪失はいかなる時に生じているのであろうか。
保育者になりたいという気持ちの低下や目的の喪失という事態は、本稿の観点からは、保育
という文化的実践への参加への抵抗や、拒絶を意味している。しかし、学生たちの保育という
文化的実践への参加への抵抗感や、拒絶感は、「非参加」や「周縁的参加」における抵抗感や、
拒絶感とは異なっている。例えば、ホッジスは、レズビアンとしてのアイデンティティーと、
保育者養成のためのコミュニティーで中心を占めていたフェミニンなアイデンティティーとの
間の葛藤の過程を「周縁的参加」として描いたように、「非参加」や「周縁的参加」においては、
参加者がある明確なアイデンティティーを持っているがゆえに生じた葛藤であり、参加の形態
である。しかし、鈴鹿短期大学の学生たちの保育実習における、抵抗感や拒絶感は、参加する
学生たちのアイデンティティーの希薄さから生じているのではなかろうか。
学生たちは、保育者になりたいと言ったとき、明確な保育者像を持ちえているわけではない。
アンケート調査の３－（１）の記述から明らかなように、そこに記述されているのは保育者像
とは言い難い。「優しくて、元気いっぱいで笑顔が似合い」、「人を支えられる」、「どんな人から
も好まれ、みんなの一人ひとりの気持ちを考えてあげられる」等々の保育者の前につけられる
表現は、保育者の専門性を表していないばかりでなく、後に続く職業を表わす名詞がどのよう
に置き換えられても可能な表現である。
さらに、保育者という職業アイデンティティーだけではなく、広く自分に関わるアイデンテ
ィティーを持ちえていない。アンケート調査の３－（１）の記述で、「好かれる」、「頼られる」
といった表現が多くみられる。このことは、学生たちが絶えず自分という存在の是認を欲して
いることを表しており、学生たちのアイデンティティーの希薄さを意味している。
以上のように、授業の成立のし難さ等の学生たちの「学び」からの逃走は、実習という保育
実践への参加への抵抗や拒絶として生じている。しかし、その参加への抵抗や拒絶は、保育の
実践や保育者のコミュニティーが持つアイデンティティーと、学生のアイデンティティーの間
の葛藤として生じているのではない。むしろ、学生たちがアイデンティティーを持ちえないこ
とから生じている。
保育者としてのアイデンティティーをはじめ、学生たちのアイデンティティーをいかにして
育てていくかが問われるが、この点については、今後の課題としたい。
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３．考察
保育者を目指す学生たちにとって実習は、まさに保育という文化的実践への参加の機会であ
る。6 月の週 1 回の観察実習を経て、9 月の本実習という流れは、学生たちを保育の文化的実
践の中心へといきなり参加させるのではなく、徐々に参加させていくことが企図されている。
そして、短期大学における授業も本来、実習での体験を意味づけていく機会である。
しかしながら、学生たちは、保育という文化的実践への参加の過程において戸惑い、保育者
になる気持ちを失っていく学生もいる。先に述べたように、この保育者になりたいという気持
ちの萎えが、短大の授業における意欲を低下させている。では、この保育者になりたいという
気持ちの低下、目的の喪失はいかなる時に生じているのであろうか。
保育者になりたいという気持ちの低下や目的の喪失という事態は、本稿の観点からは、保育
という文化的実践への参加への抵抗や、拒絶を意味している。しかし、学生たちの保育という
文化的実践への参加への抵抗感や、拒絶感は、「非参加」や「周縁的参加」における抵抗感や、
拒絶感とは異なっている。例えば、ホッジスは、レズビアンとしてのアイデンティティーと、
保育者養成のためのコミュニティーで中心を占めていたフェミニンなアイデンティティーとの
間の葛藤の過程を「周縁的参加」として描いたように、「非参加」や「周縁的参加」においては、
参加者がある明確なアイデンティティーを持っているがゆえに生じた葛藤であり、参加の形態
である。しかし、鈴鹿短期大学の学生たちの保育実習における、抵抗感や拒絶感は、参加する
学生たちのアイデンティティーの希薄さから生じているのではなかろうか。
学生たちは、保育者になりたいと言ったとき、明確な保育者像を持ちえているわけではない。
アンケート調査の３－（１）の記述から明らかなように、そこに記述されているのは保育者像
とは言い難い。「優しくて、元気いっぱいで笑顔が似合い」、「人を支えられる」、「どんな人から
も好まれ、みんなの一人ひとりの気持ちを考えてあげられる」等々の保育者の前につけられる
表現は、保育者の専門性を表していないばかりでなく、後に続く職業を表わす名詞がどのよう
に置き換えられても可能な表現である。
さらに、保育者という職業アイデンティティーだけではなく、広く自分に関わるアイデンテ
ィティーを持ちえていない。アンケート調査の３－（１）の記述で、「好かれる」、「頼られる」
といった表現が多くみられる。このことは、学生たちが絶えず自分という存在の是認を欲して
いることを表しており、学生たちのアイデンティティーの希薄さを意味している。
以上のように、授業の成立のし難さ等の学生たちの「学び」からの逃走は、実習という保育
実践への参加への抵抗や拒絶として生じている。しかし、その参加への抵抗や拒絶は、保育の
実践や保育者のコミュニティーが持つアイデンティティーと、学生のアイデンティティーの間
の葛藤として生じているのではない。むしろ、学生たちがアイデンティティーを持ちえないこ
とから生じている。
保育者としてのアイデンティティーをはじめ、学生たちのアイデンティティーをいかにして
育てていくかが問われるが、この点については、今後の課題としたい。
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